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Resumen
Se presenta una revisión de trabajos que centran su interés en la explotación de los 
datos que registran las plataformas de eLearning sobre la actividad de los participantes. Son 
propuestas que, mediante el análisis de estos datos, generan información que es ofrecida a 
los estudiantes, en tiempo real, para ayudarles a colaborar y aprender conjuntamente en la 
plataforma. En esta línea de investigación convergen trabajos de diferentes ámbitos de estudio 
como las analíticas del aprendizaje, la minería de datos, las herramientas de conciencia 
de grupo o las herramientas de análisis de la interacción. La revisión adopta una doble 
perspectiva: i) identificar y analizar los indicadores extraídos de los registros de actividad, su 
procesamiento, la información generada y las formas de comunicarla; y ii) explorar el modelo 
y los instrumentos utilizados para valorar el impacto que la información proporcionada tiene 
sobre los procesos colaborativos en línea y/o los resultados de aprendizaje. Las conclusiones 
subrayan que, en general, no se explicitan los modelos de aprendizaje colaborativo que 
fundamentan la selección de los indicadores ni la información comunicada a los estudiantes. 
También se detectan sesgos importantes como consecuencia de no tener en cuenta la naturaleza 
multidimensional de los procesos de aprendizaje colaborativo. Además, son pocos los trabajos 
que analizan las relaciones entre los usos que los estudiantes hacen de la información que 
reciben y la calidad de los procesos y los resultados del aprendizaje colaborativo, y cuando lo 
hacen no profundizan en los cambios que la información provoca en las dinámicas grupales.
Palabras clave: analíticas de actividad; aprendizaje en línea; CSCL; enseñanza superior; 
registros de actividad.
Abstract
This article presents a review of works that center their interest in eLearning platforms 
and the data mining of participants’ activity. The studies in this research area generate 
information, through the analysis of such logs and data, that is provided to the students in 
real time to help them to collaborate and learn through collaboration on the platform. There 
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are studies from different areas of study such as Learning Analytics, Educational Data Mining, 
Group Awareness Tools or Interaction Analysis Tools. The review takes a double perspective: 
i) to analyze the data extracted from activity logs, their processing, the information generated 
and the ways to communicate it; and ii) to explorer the model and the instruments used to 
assess how the information provided impact on online collaborative processes and/or the 
learning. The conclusions emphasize that the models of collaborative learning that justifies the 
selection of the data extracted from the activity logs, the processing, the information generated 
and provided to the students and the way of communicating it, are not explicitly stated. In 
addition, important biases are detected because of not considering the multidimensional 
nature of the collaborative learning processes. Also, few studies analyze the relations between 
students’ uses of the information provided and the quality of their collaborative processes and 
learning results. The very few studies that do analyze such relation do not go into depth on the 
changes in group dynamics caused by information.
Keywords: activity analytics; online learning; CSCL; higher education; activity logs.
El uso de las tecnologías digitales para apoyar y guiar los procesos colaborativos 
de los estudiantes es en la actualidad uno de los focos que más interés despierta en la 
investigación psicoeducativa (Dillenbourg, Järvelä y Fischer, 2009; Jeong y Hmelo-
Silver, 2016; Stahl, 2015). En este marco, el interés por el “aprendizaje colaborativo 
mediado por ordenador” (CSCL, por sus siglas en inglés) sigue vigente. Por un 
lado, estos entornos ofrecen posibilidades inéditas para establecer y mantener la 
comunicación multidireccional de los estudiantes sin necesidad de que coincidan 
espacial o temporalmente; por otro lado, las instituciones educativas otorgan una 
importancia creciente a la capacidad de los estudiantes para trabajar y aprender 
colaborativamente (Roschelle, 2013).
De acuerdo con Stahl, Koschmann y Suthers (2006), la investigación en el 
ámbito del CSCL se centra en explorar cómo los entornos mediados por ordenador 
pueden mejorar la colaboración entre estudiantes y los resultados de su aprendizaje. 
Sin embargo, distintas revisiones realizadas sobre un conjunto de estudios de 
CSCL (Dillenbourg et al., 2009; Engel, 2008; Janssen y Bodemer, 2013; Jeong y 
Hmelo-Silver, 2016; Kirschner y Erkens, 2013; Resta y Laferrière, 2007) evidencian 
que no toda situación de trabajo colaborativo mediado por ordenador se traduce 
automáticamente en dichas mejoras. En efecto, estos trabajos constatan las dificultades 
que tienen a menudo los estudiantes para i) participar equitativa y sostenidamente 
durante todo el proceso colaborativo, ii) compartir una representación común sobre 
las tareas que tienen que realizar, iii) supervisar el progreso de esas tareas, y iv) 
involucrarse en procesos de construcción de sistemas de significados cada vez más 
ricos y compartidos sobre los contenidos de aprendizaje.
De ahí que autores como Janssen y Bodemer (2013) y Jeong y Hmelo-Silver 
(2016) insistan en aprovechar las características y potencialidades propias y 
específicas de los entornos CSCL para ayudar a los estudiantes a implicarse en 
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procesos colaborativos más eficaces. Ante esta llamada de atención, la preocupación 
general de una parte importante de los estudios actuales en CSCL se centra en el 
diseño de entornos digitales que permitan aumentar la probabilidad de que ocurran 
procesos de construcción conjunta de significados entre los estudiantes (Engel, 
2008; Kirschner y Erkens, 2013).
En concreto, encontramos distintas propuestas que coinciden en el interés por 
desarrollar métodos para explotar el enorme caudal de datos sobre la actividad de 
los usuarios con el fin de facilitar que sean ellos mismos quienes guíen, orienten y 
supervisen sus actuaciones para implicarse en procesos colaborativos más eficaces. 
Es el caso, por ejemplo, de los trabajos que presentan herramientas para desarrollar 
la conciencia de grupo (Bodemer y Dehler, 2011; Buder, 2011; Janssen y Bodemer, 
2013) o que promueven la regulación socialmente compartida (Järvelä et al., 2015). 
En los apartados siguientes, presentaremos, primero, las características generales 
y los puntos en común de las distintas propuestas para proceder, seguidamente, a 
revisar el estado actual de la investigación desarrollada sobre esta cuestión.
LA INFORMACIÓN SOBRE LA ACTIVIDAD DE LOS 
ESTUDIANTES Y EL USO DE HERRAMIENTAS ANALÍTICAS: 
ELEMENTOS COMUNES
De acuerdo con Jeong, Hmelo-Silver y Yu (2014), la interacción que los 
estudiantes desarrollan en los entornos de CSCL genera una gran cantidad de datos 
que pueden proporcionar una visión más o menos detallada y situada de los procesos 
de aprendizaje colaborativo. Desde nuestra consideración, destacan cuatro líneas de 
investigación que convergen en esa idea:
• la minería de datos educativos –educational data mining (EDM)– (García, 
Romero, Ventura y de Castro, 2011; Romero y Ventura, 2010), definida como 
“an emerging discipline, concerned with developing methods for exploring 
the unique types of data that come from educational settings, and using those 
methods to better understand students, and the settings in which they learn” 
(http://www.educationaldatamining.org);
• las analíticas del aprendizaje –learning analytics (LA)– (Brown, 2011; Ferguson, 
2012; http://www.solaresearch.org), definidas como “the measurement, 
collection, analysis and reporting of data about learners and their contexts, for 
purposes of understanding and optimising learning and the environments in 
which it occurs” (Siemens y Long, 2011, p. 34);
• las herramientas del análisis de la interacción –interaction analysis tools (IA)–, 
definidas como “the automatic or semi-automatic processes that […] can serve 
in order to support the human or artificial actors to take part in the control of the 
activity, contributing to awareness, self-assessment or even regulation and self-
regulation” (Dimitracopoulou, 2008, p. 2); y
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• las herramientas de conciencia de grupo –group awareness tools (GA)– 
(Bodemer y Dehler, 2011; Buder, 2011; Janssen y Bodemer, 2013), definidas 
como “tools [that] have been developed in order to support users in accessing 
and utilizing information about their communication partners […] that even 
surpasses the face-to-face level” (Bodemer, 2011, p. 1080).
Aunque estas líneas de investigación no comparten necesariamente el CSCL como 
paradigma de investigación, tienen en común que desarrollan métodos dirigidos a 
explotar los datos sobre la actividad de los usuarios que registran automáticamente 
las plataformas educativas, con el fin de comprender mejor y optimizar los procesos 
de enseñanza y aprendizaje. En todos los casos se trata de recoger datos de las acciones 
e interacciones de los participantes en el entorno digital, procesarlos, analizarlos en 
función de ciertas variables y presentar los resultados de ese análisis a los profesores 
y estudiantes en tiempo real. La finalidad última es que la información brindada guíe 
y oriente las actuaciones de los estudiantes ayudándoles, por ejemplo, a supervisar 
y regular su propia actividad o a coordinarse con el resto de miembros del grupo 
durante la realización de las actividades de aprendizaje; o bien que los docentes la 
utilicen para orientar sus intervenciones, para tomar decisiones sobre cuándo sus 
estudiantes necesitan apoyos específicos o para detectar incomprensiones o patrones 
de actuación irregulares.
Inicialmente, estas líneas de investigación se centraron en superar las limitaciones 
de la comunicación en línea tratando de proporcionar informaciones similares a las 
que proporciona la comunicación cara a cara (Janssen y Bodemer, 2013), a partir de 
datos básicos como el número de sesiones iniciadas, las contribuciones en los foros 
o el tiempo dedicado a consultar los recursos de la plataforma (Dawson, Gaševi, 
Siemens y Joksimovic, 2014).
Las propuestas más recientes van dirigidas a proporcionar informaciones que no 
son directamente observables y que pueden hacer la comunicación y la colaboración 
en línea más ricas de lo que pueden serlo en situaciones cara a cara. Así, se han 
diseñado sistemas que, por ejemplo, proporcionan información acerca de cómo el 
grupo evalúa las contribuciones de sus miembros o sobre los conocimientos previos 
que los participantes tienen sobre los contenidos de enseñanza (Bodemer y Dehler, 
2011; Buder, 2011).
Sin embargo, pese a tener metas e intereses comunes, las distintas líneas de 
investigación mencionadas difieren en algunos aspectos importantes. Más que 
las diferencias tecnológicas y técnicas del diseño de estas herramientas, lo que 
nos interesa destacar aquí son las diferencias derivadas de los enfoques sobre la 
enseñanza, el aprendizaje y la colaboración en los que se apoyan, ya que consideramos 
que estos enfoques condicionan en gran medida los aspectos de los procesos y los 
resultados del CSCL que se pretenden mejorar con el uso de las herramientas y, con 
ello, el tipo de información que se recoge del entorno y que se ofrece, en concreto, a 
los estudiantes.
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Para dar cuenta de lo anterior, hemos realizado una revisión bibliográfica de la 
literatura centrada en las cuatro líneas de investigación descritas. El procedimiento 
y los resultados de esta revisión se presentan en los siguientes apartados.
METODOLOGÍA
La revisión de la literatura se realizó en dos fases, según el procedimiento 
sugerido por Cooper (1988). En primer lugar, realizamos una búsqueda en la base de 
datos Scopus utilizando la siguiente combinación de términos: “learning analytics” 
OR “big data” OR “group awareness” OR “interaction analysis” OR “educational 
data mining” AND “higher education” OR “online learning” OR “blended learning” 
OR “e-learning” OR “computer-supported collaborative learning” AND DOCTYPE 
“article”, sin limitar la búsqueda a un periodo específico. La búsqueda realizada en 
septiembre de 2017 arrojó 358 resultados (véase la tabla 1).
Tabla 1. Resultados de la búsqueda realizada agrupados por año de publicación







anteriores a 2007 12
Total 358
En segundo lugar, procedimos al escrutinio del resumen y palabras clave de los 
358 documentos siguiendo los siguientes criterios de inclusión/exclusión:
• trabajos que remiten a experiencias desarrolladas o diseñadas para educación 
superior;
• trabajos en los que la información proporcionada por las herramientas va 
dirigida a los estudiantes;
• trabajos que describen el diseño, análisis y/o implementación de la herramienta;
• trabajos en los que el uso de la herramienta implica la resolución de tareas 
colaborativas en línea;
• trabajos que no son revisiones de otros trabajos.
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La aplicación de estos criterios nos ha llevado a descartar 341 trabajos (ver tabla 
2), únicamente 17 trabajos (4,75%) cumplieron con los criterios establecidos.
Tabla 2. Número de trabajos descartados de la revisión de la literatura
Categoría N
Presentan herramientas no diseñadas para educación superior 13
Presentan herramientas que entregan información a profesores 11
Presentan herramientas que entregan información a nivel institucional 105
Presentan herramientas para la toma de decisiones territorial o nacional 21
Presentan herramientas no diseñadas para el ámbito educativo 164
Revisiones de otros trabajos 27
Total 341
A continuación, presentamos los resultados de la revisión de estos 17 trabajos 
atendiendo a cuatro aspectos: (i) dimensiones de la actividad colaborativa sobre 
las que se informa a los estudiantes y modelo de aprendizaje colaborativo que 
subyace a la selección de dichas informaciones; (ii) cómo se recoge la información 
y cómo se presenta a los estudiantes, (iii) cuándo o en qué momento se informa a 
los estudiantes; y (iv) cuál es el modelo y/o los instrumentos utilizados para valorar 
el impacto de la información proporcionada sobre los procesos colaborativos y los 
resultados de aprendizaje.
RESULTADOS
Dimensiones sobre las que se informa y marco teórico subyacente
La información que se entrega a los participantes puede versar sobre cinco 
dimensiones de la actividad colaborativa: i) el proceso de construcción de significados 
que los estudiantes desarrollan sobre los contenidos de enseñanza y aprendizaje; 
ii) su nivel de participación; iii) los elementos relacionados con el abordaje y 
desarrollo de la tarea; iv) los aspectos socio-afectivos y las dinámicas comunicativas 
o motivacionales de los estudiantes; y v) los elementos metacognitivos de regulación 
que los estudiantes adoptan para desarrollar la tarea.
Desde la primera dimensión -construcción de significados-, encontramos 
herramientas interesadas por el contenido de las contribuciones de los participantes. 
Así, la herramienta que propone Bodemer (2011) permite a los estudiantes que 
trabajan en díadas conocer el estado o nivel de avance del desarrollo de la tarea de 
la pareja, mediante la visualización compartida de las pantallas de los ordenadores. 
De modo que, ayudados también por una herramienta de chat, los estudiantes tienen 
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la posibilidad de discutir y corregir los errores identificados en el manejo de los 
contenidos de la pareja. Otro ejemplo de este tipo de herramientas lo encontramos 
en el trabajo de Marzouk et al. (2016). En este caso, el estudiante recibe información 
sobre los conceptos que él mismo va creando y señalando como conceptos clave en 
las diferentes actividades que desarrolla, con el fin de que vincule los contenidos de 
los distintos temas de la asignatura.
Desde la dimensión de participación, se proporciona información sobre el nivel de 
implicación de los estudiantes, es decir, sobre qué están haciendo en cada momento 
y su contribución a la realización de la tarea conjunta. Típicamente son herramientas 
que ofrecen información cuantitativa como el número de accesos a la plataforma, 
los recursos utilizados y la frecuencia de uso (Bravo, Redondo, Verdejo y Ortega, 
2008; Park y Jo, 2015; Pifarré, Cobos y Argelagós, 2014; Zorrilla, Álvarez y García-
Saiz, 2015), el número de contribuciones (Fessakis, Dimitracopoulou y Palaiodimos, 
2013; Wise, Vytasek, Hausknecht y Zhao, 2016; Xia, 2015), o las entradas aportadas 
por cada participante a una base de datos compartida (Kimmerle y Cress, 2008).
Desde la tercera dimensión, abordaje y desarrollo de la tarea, encontramos 
herramientas que ofrecen información relacionada con los conocimientos previos que 
poseen los estudiantes sobre el contenido específico que trabajarán conjuntamente. 
Así, la Knowledge awareness tool (KAT) (Sangin, Molinari, Nüssli y Dillenbourg, 
2011) informa sobre el nivel de comprensión que los estudiantes tienen cuando 
elaboran, organizados en díadas, un mapa conceptual, de tal manera que conozcan 
el nivel de dominio que tienen sobre un tema y puedan, de este modo, desarrollar 
estrategias para un mejor abordaje y desarrollo de la tarea.
Desde la dimensión socioafectiva, encontramos herramientas que informan 
sobre aspectos relacionados con la motivación de los participantes o las dinámicas 
comunicativas en las que se implican. Por ejemplo, Schoor, Kownatzki, Narciss y 
Körndle (2014) proponen una herramienta que ofrece a los estudiantes un gráfico de 
líneas que muestra su índice de motivación individual en cada momento. También 
es muy frecuente la utilización de técnicas de análisis de redes sociales para describir 
los patrones de interacción y las dinámicas comunicativas que establecen los 
participantes (Kuosa et al., 2016; McCormick, 2013).
Con respecto a la última dimensión -elementos metacognitivos de regulación-, 
Kwon, Hong y Laffey (2013) proponen una herramienta (Metacognitive Teamwork 
Management Tool-MTMT) que ofrece información relativa a los tres procesos 
principales de regulación: planificación, seguimiento y evaluación. En cada fase, 
la MTMT permite a los estudiantes evaluar su desempeño grupal y compartir la 
información con los otros miembros del grupo.
Excepcionalmente, en el trabajo de Mora, Caballé y Daradoumis (2016) 
encontramos un buen ejemplo de herramienta que informa sobre los aspectos 
relacionados con dos dimensiones: la construcción de significados y la socioafectiva, 
ya que ofrece información sobre la naturaleza y la calidad de las interacciones 
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colaborativas (pasivas, proactivas, reactivas), así como sobre el número de relaciones 
que establecen los estudiantes mediante sus intercambios comunicativos.
Al analizar los aspectos centrales del proceso de colaboración que las distintas 
herramientas destacan en el marco teórico y que subyacen a la elección del tipo 
de información que entregan, es posible identificar hasta cuatro tipos de trabajos 
distintos: (i) el modelo teórico que subyace es un modelo de aprendizaje pero no 
de aprendizaje colaborativo; (ii) el modelo que subyace remite al aprendizaje 
colaborativo pero se centra solo en una dimensión; (iii) el modelo remite a un modelo 
de aprendizaje colaborativo completo pero los indicadores se centran en una o dos 
dimensiones; y (iv) no se explicita ningún elemento o aspecto teórico del aprendizaje 
en general o del aprendizaje colaborativo en particular.
Dos ejemplos del primer tipo de trabajos son las publicaciones de McCormick 
(2013) y Mora et al. (2016), que mencionan, sin detallar, algunos componentes 
teóricos de una visión general del aprendizaje a partir de la cual proceden a seleccionar 
los aspectos de la actividad sobre los que informan a los estudiantes. Con respecto 
a los trabajos que cuentan con un marco teórico concreto sobre el aprendizaje 
colaborativo, dos ejemplos representativos son las propuestas de Fessakis et al. 
(2013) y Schoor et al. (2014), si bien el abordaje empírico que realizan se centra en 
una sola dimensión. Mientras que en el primero de los trabajos, el foco se centra 
en la participación de los estudiantes, en el segundo se destaca la importancia de la 
motivación grupal para el desarrollo de los procesos colaborativos.
En el tercer tipo de trabajos, encontramos seis publicaciones (Bodemer, 2011; 
Kimmerle y Cress, 2008; Kwon et al., 2013; Marzouk et al., 2010; Pifarré et al., 
2014; Sangin et al., 2011) que parten de un modelo de aprendizaje colaborativo 
completo que contempla de dos a tres dimensiones de la actividad colaborativa, pero 
las informaciones que finalmente entregan a los estudiantes versan solo sobre una 
o dos dimensiones. Por mencionar solo un ejemplo, Kwon et al. (2013) reconocen 
que la interdependencia positiva entre los miembros del grupo es determinante 
para que coordinen sus esfuerzos para completar la tarea. Sin embargo, para que 
esta coordinación efectivamente sea conjunta, es necesario desarrollar la conciencia 
grupal sobre lo que todos los miembros del grupo hacen, saben y entienden, 
favoreciendo con ello el desarrollo de estrategias de regulación grupal para mejorar 
el proceso colaborativo y los resultados de aprendizaje. Cuando se revisa en detalle la 
propuesta de herramienta, se observa que la información entregada a los estudiantes 
se basa en las valoraciones que los propios estudiantes hacen sobre el desempeño 
grupal.
Finalmente, la gran mayoría de las publicaciones revisadas corresponden a 
la cuarta categoría (Bravo et al., 2008; Kuosa et al., 2016; Park y Jo, 2015; Silius, 
Tervakari y Kailanto, 2013; Wise et al., 2016; Xia, 2015; Zorrilla et al., 2015), que 
se distingue por la falta de un marco teórico claro sobre el aprendizaje en general o 
sobre el aprendizaje colaborativo en particular.
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Recolección de datos y formatos de visualización
Acerca de los datos de la actividad de los participantes que se recogen, 
encontramos propuestas que obtienen la información de manera automática del 
entorno digital y otros que la solicitan directamente a los estudiantes. En el primer 
caso, los registros de actividad son procesados para proporcionar información 
a los estudiantes sobre su participación y nivel de implicación; la mayoría de los 
trabajos revisados proceden de esta manera (Bravo et al., 2008; Fessakis et al., 2013; 
Kimmerle y Cress, 2008; Kuosa et al., 2016; Marzouk et al., 2016; McCormick, 2013; 
Mora et al., 2016; Park y Jo, 2015; Pifarré et al., 2014; Silius et al., 2013; Wise et al., 
2016; Xia, 2015; Zorrilla et al., 2015). En el segundo, utilizado en pocos trabajos, la 
información se obtiene directamente de los estudiantes, ya sea administrando un 
pre-test para evaluar los conocimientos previos del grupo (Sangin et al., 2011), o bien 
cuestionarios para valorar su motivación o implicación en la tarea académica (Kwon 
et al., 2013; Schoor et al., 2014).
En relación con la forma de entrega, la gran mayoría de los trabajos opta por 
proporcionar la información a los estudiantes individuales. Algunos les proporcionan 
información tanto de su propia actividad como de la actividad de otro(s) estudiante(s), 
ya sea que trabajen en díadas o tríos (Bodemer, 2011; Sangin et al., 2011; Schoor et 
al., 2014) o en grupos más amplios (Fessakis et al., 2013; Kimmerle y Cress, 2008; 
Kuosa et al., 2016; Kwon et al., 2013; Mora et al., 2016; Park y Jo, 2015; Zorrilla et 
al., 2015). Otros trabajos, en cambio, ofrecen a cada estudiante solo la información 
de su propia actividad (Bravo et al., 2008; Marzouk et al., 2016). Únicamente 
hemos identificado una herramienta que ofrece al grupo la información derivada 
del análisis de la actividad colectiva y no proporciona ningún tipo de información de 
forma individual (Kwon et al., 2013).
Las herramientas difieren también en la entrega de la información en función 
de, al menos, dos aspectos. El primero se relaciona con los formatos de visualización 
que utilizan; y el segundo con la entrega de orientaciones relativas a cómo debe 
interpretarse la información. Los formatos de visualización empleados son muy 
diversos y generalmente son sencillos y de fácil interpretación. Así, algunas 
herramientas optan por utilizar gráficos simples de líneas (Schoor et al., 2014), de 
barras (Sangin et al., 2011), de columnas o histogramas (Bravo et al., 2008; Kimmerle 
y Cress, 2008; Kuosa et al., 2016), esferas cuyo tamaño está relacionado con el número 
de contribuciones (Fessakis et al., 2013), dispersogramas (Park y Jo, 2015), gráficas 
radiales (Zorrilla et al., 2015) o incluso sociogramas representando la posición de 
los participantes en una red de relaciones (McCormick, 2013). Otras herramientas 
presentan visualizaciones más interactivas, como la propuesta por Bodemer (2011) 
en la que las díadas de estudiantes pueden ver representada, en tiempo real, la 
actividad colaborativa que desarrollan mediante la visualización compartida de 
las pantallas de los ordenadores. Excepcionalmente, algunas herramientas ofrecen 
orientaciones para interpretar las informaciones ofrecidas como, por ejemplo, la 
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herramienta propuesta por Mora et al. (2016) en la que los indicadores de actividad 
se iluminan de diferentes colores en función de su lejanía o proximidad a un perfil 
ideal de estudiante (ver figura 1).
Figura 1. Ejemplo de una herramienta que ofrece los indicadores de actividad coloreados en 
función de un determinado perfil de actividad 
Fuente: Mora et al., 2016, p. 46.
Momento de entrega de la información
Respecto a cuándo o en qué momento se entrega la información, encontramos 
herramientas que permiten que la información sea permanentemente visible y otras 
que la ofrecen de manera periódica o a demanda de los estudiantes. Muchas de las 
herramientas que entregan la información en tiempo real no ofrecen a los usuarios la 
posibilidad de ocultarla. Así, las propuestas de Bodemer (2011), Sangin et al. (2011) y 
Schoor et al. (2014) obligan a que la información esté permanentemente visible. En 
otras herramientas, la información aparece bajo demanda de los estudiantes (Bravo 
et al., 2008; Kuosa et al., 2016; Park y Jo, 2015; Pifarré et al., 2014; Wise et al., 
2016), quienes pueden solicitarla de manera individual en cualquier momento. En 
pocas herramientas, la información aparece en un momento predeterminado, como 
en la herramienta propuesta por Kwon et al. (2013), que ofrece la información a los 
estudiantes cada vez que termina una fase del proceso colaborativo (ver figura 2), 
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permitiéndoles conocer las valoraciones que el resto de sus compañeros hacen sobre 
la actividad de la fase que acaba de concluir.
Figura 2. Ejemplo de una herramienta que ofrece la información a los estudiantes al término 
de cada fase 
Fuente: Kwon et al., 2013, p. 1276.
Instrumentos utilizados para valorar el impacto de la información
El análisis de los procedimientos de análisis utilizados para valorar el impacto 
de la información proporcionada nos ha permitido identificar hasta cuatro tipos de 
trabajos (ver tabla 3).
Tabla 3. Métodos e instrumentos utilizados para valorar el impacto de las herramientas
Método o instrumento utilizado 
para valorar el impacto 
Aspecto sobre el que se analiza 
el impacto Referencia
pre-test y post-test
grupos control y experimental
mejora de los resultados de 
aprendizaje
Bodemer, 2011
Kwon et al., 2013
Mora et al., 2016
Sangin et al., 2011
Schoor et al., 2014
valores de los indicadores
grupos control y experimental
mejora del proceso de 
colaboración Fessakis et al., 2013
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Método o instrumento utilizado 
para valorar el impacto 
Aspecto sobre el que se analiza 
el impacto Referencia
calidad de los productos 
grupales y calificaciones finales 
individuales
grupos control y experimental
mejora de los resultados de 
aprendizaje y del proceso de 
colaboración
Pifarré et al., 2014
cuestionarios o encuestas de 
valoración 
utilidad de las herramientas o 
satisfacción de los estudiantes 
Bravo et al., 2008
Kimmerle y Cress, 2008
Kuosa et al., 2016
Marzouk et al., 2016
McCormick, 2013
Park y Jo, 2015
Silius et al., 2013
Wise et al., 2016
Xia, 2015
Zorrilla et al., 2015
En primer lugar, encontramos un conjunto de trabajos caracterizados por 
administrar pre-tests y post-tests para valorar los conocimientos adquiridos por los 
estudiantes; de esta manera, a partir de las diferencias estadísticamente significativas 
entre los valores obtenidos por el grupo control y el grupo experimental se relaciona el 
impacto de la información entregada con la mejora de los resultados de aprendizaje.
Encontramos un segundo tipo de estudios que toman los propios valores de los 
indicadores que se entregaron a los estudiantes como instrumentos para analizar 
la efectividad de la herramienta. De entre los trabajos revisados, solo hallamos 
uno que presenta esta característica (Fessakis et al., 2013). Al igual que el primer 
tipo de estudios, también utiliza métodos estadísticos para establecer diferencias 
significativas, en este caso entre el número de contribuciones que realiza el grupo 
control y el grupo experimental, si bien estas diferencias se asocian con el impacto 
de la herramienta sobre los procesos colaborativos.
Los estudios del tercer tipo (Pifarré et al., 2014) se caracterizan por el uso de 
dos instrumentos de análisis de diferente naturaleza: por un lado, consideran la 
codificación de los productos grupales generados para valorar su calidad según la 
diversidad de dimensiones de aprendizaje que presentan y, por otro lado, consideran 
las calificaciones finales obtenidas por los estudiantes; en ambos casos, se contrastan 
los valores obtenidos por el grupo control y el grupo experimental. Es importante 
señalar que, entre todos los trabajos de la revisión, este es el único que analiza, al 
mismo tiempo, el impacto que la herramienta tiene sobre los procesos colaborativos 
y los resultados de aprendizaje.
Finalmente, los trabajos incluidos en el cuarto grupo se distinguen de los 
anteriores porque centran su interés en recoger y analizar las valoraciones sobre la 
utilidad de las herramientas diseñadas y la satisfacción de los estudiantes cuando 
las usan.
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DISCUSIÓN Y CONCLUSIONES
La revisión realizada resalta el interés en profundizar en el análisis del impacto 
que la información proporcionada a los estudiantes sobre algunos aspectos de su 
actividad, en un entorno CSCL, tiene sobre los procesos colaborativos. En el conjunto 
de trabajos referenciados, también es posible identificar una serie de desafíos 
que, a nuestro juicio, deben enfrentarse para seguir avanzando en este ámbito de 
investigación. Entre estos desafíos destacan los relativos a: i) el diseño de las propias 
herramientas, ii) el diseño de las situaciones en las que se utiliza la herramienta y iii) 
los procedimientos de análisis utilizados para valorar su impacto en los procesos y 
resultados de aprendizaje de los estudiantes.
En relación con el primer desafío, el diseño de las herramientas, hace una década 
Dimitracopoulou (2008) ya llamaba la atención sobre el hecho de que la mayor 
parte de las herramientas se basan en indicadores de la actividad que no requieren 
ningún tipo de procesamiento, como el número de accesos al entorno, el número 
de contribuciones escritas, el porcentaje de las mismas que reciben respuesta, etc. 
De los trabajos revisados, muy pocas herramientas cuentan con indicadores de 
alto poder interpretativo o combinaciones de índices de distinto tipo que ofrezcan 
una representación más rica y multidimensional de la actividad de cada uno de 
los participantes, o del grupo en su conjunto, susceptible de ser contrastada con 
una visión del aprendizaje, de la colaboración o del aprendizaje colaborativo. De 
hecho, en el conjunto de trabajos revisados, hemos identificado, excepcionalmente, 
propuestas que remiten a aspectos metacognitivos (Kwon et al., 2013), o que 
combinan indicadores relacionados con dos dimensiones de la actividad colaborativa 
(Mora et al., 2016).
En el mismo sentido, coincidimos con Bravo et al. (2008) al señalar que las 
propuestas se han centrado, principalmente, en presentar información sobre el 
análisis de las acciones o participación de los alumnos y mucho menos en presentar 
información sobre el proceso de construcción colaborativa del conocimiento.
En relación con el segundo desafío, las situaciones estudiadas, nuestra revisión 
pone de manifiesto, igual que otros autores (Buder, 2011; Janssen y Bodemer, 2013), 
que la gran mayoría de los estudios se llevan a cabo en condiciones artificiales y de 
muy corta duración, típicamente una única actividad de enseñanza y aprendizaje en 
una sesión que oscila entre los 40 y 120 minutos y en la que participan díadas o tríos 
(Bodemer, 2011; Kwon et al., 2013; Sangin et al., 2011; Schoor et al., 2014). En este 
sentido, coincidimos con Dimitracopoulou (2008) y Kimmerle y Cress (2008) en la 
necesidad de realizar estudios en situaciones naturales, con una duración temporal 
más larga, que permita captar el impacto de la información a medida que evolucionan 
los procesos colaborativos, y en grupos más grandes que los conformados por dos o 
tres estudiantes, como lo hacen, por ejemplo, Fessakis et al. (2013) y Pifarré et al. 
(2014).
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El último desafío hace referencia a los procedimientos de análisis utilizados 
para valorar el impacto de la información proporcionada por estas herramientas 
en los procesos colaborativos y los resultados de aprendizaje. Hemos encontrado 
algunos trabajos que asocian el incremento de contribuciones o de las relaciones 
entre los miembros del grupo (Fessakis et al., 2013) con la mejora de los procesos 
colaborativos, o bien la mejora de los resultados en los post-tests con los aprendizajes 
logrados (Bodemer, 2011; Kwon et al., 2013; Sangin et al., 2011), pero en ninguno 
de los casos encontramos que se profundice en el análisis de los cambios que la 
información provoca en las dinámicas de participación y actuación conjunta que 
establecen los estudiantes.
Al respecto, Buder (2011) señala la urgencia de ir más allá e investigar las 
complejas interacciones que se producen entre, por una parte, las características de 
la información que se proporciona, las particularidades del grupo, el tipo de tareas 
y contenidos de enseñanza y aprendizaje que se proponen y, por otra, los procesos 
colaborativos y los resultados de aprendizaje.
Enfrentar los desafíos señalados y abrir nuevas perspectivas en la investigación 
en este ámbito requiere, en nuestra opinión, superar los enfoques de carácter más 
tecnológico que psicoeducativo adoptados por buena parte de las investigaciones, en 
las que se pone de manifiesto la ausencia de un marco teórico claro sobre el aprendizaje 
en general, o sobre el aprendizaje colaborativo en particular, que fundamente, por 
una parte, la selección de los aspectos o componentes de la actividad sobre los que se 
va a informar a los participantes y, por otra, el modelo y los instrumentos de análisis 
mediante los cuales valorar el impacto que el uso de esta información tiene sobre los 
procesos de colaboración y sobre el aprendizaje.
En este sentido, coincidimos con diversos autores (Dehler et al., 2011; Dawson 
et al., 2014; Jeong y Hmelo-Silver, 2016) en la urgencia de diseñar herramientas 
que puedan contribuir efectivamente a mejorar el aprendizaje colaborativo en 
línea, proporcionando a los estudiantes una imagen situada y multidimensional de 
sus procesos colaborativos. Como puntualizan Brown (2012) y Ferguson (2012), 
tal desarrollo requiere disponer de un modelo teórico potente que ayude a decidir 
qué información hay que recopilar y procesar, cómo hay que interpretarla y cómo 
promover, a partir de esa información, actuaciones dirigidas a mejorar los procesos 
y los resultados del aprendizaje colaborativo.
Desde nuestra consideración, una herramienta diseñada con las características 
anteriores y para tales fines debe cumplir con, al menos, tres exigencias sustanciales. 
En primer lugar, debe posibilitar un análisis de los datos de alto nivel que permita 
definir perfiles diferenciados de la actividad de los estudiantes a partir de los aspectos o 
dimensiones que teóricamente se consideren esenciales para el desarrollo efectivo de 
los procesos colaborativos, lo cual implica contar con un perfil de colaboración idóneo 
con el que los estudiantes puedan contrastar sus perfiles de actividad. En segundo 
lugar, debe presentar la información en formatos de visualización sencillos y de fácil 
comprensión para los estudiantes, de tal manera que la información presentada por 
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la herramienta sea una ayuda efectiva. Y, en tercer lugar, la herramienta debe ser 
lo suficientemente flexible para ser utilizada en una gama amplia de entornos de 
aprendizaje en línea en distintos tipos de actividades y con grupos de estudiantes de 
distintas características, es decir, debe permitir confeccionar perfiles de actividad 
adecuados a las características concretas de la situación de enseñanza y aprendizaje.
En esta dirección se orientan los constructos teóricos y metodológicos del modelo 
de influencia educativa distribuida (Coll, Bustos y Engel, 2011; Coll, Bustos, Engel, 
de Gispert y Rochera, 2013; Coll, Engel y Bustos, 2009). Los resultados de algunos 
trabajos empíricos realizados desde esta perspectiva (Coll, Bustos y Engel, 2015; 
Coll, Engel y Niño, 2017; Niño, 2017) indican que el éxito de la colaboración y sus 
resultados aparecen asociados al grado en que los participantes en los procesos de 
aprendizaje colaborativo asumen, en conjunto, su responsabilidad como receptores 
y dispensadores de ayuda para el resto.
Así mismo, y para concluir, como Ferguson (2012) sugiere, futuras investigaciones 
en este ámbito deben adoptar un enfoque multidisciplinar que conjugue la visión 
de la psicología de la educación sobre los procesos de aprendizaje colaborativo y el 
potencial de cálculo de los sistemas informáticos para generar de forma automática 
información sobre la actividad de los participantes y proporcionarles acceso en 
tiempo real a esta información.
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